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Zmiany w pedagogiach oceniania nauczycieli 
języka polskiego w szkołach ponadgimnazjalnych 
wywołane wprowadzeniem egzaminów zewnętrznych
Wprowadzenie
Zmiana społeczna to  „każde obserwowane w  czasie przekształcenie, które nie 
jest ani tymczasowe, ani krótkotrwałe i które wpływa na strukturę lub funkcjo-
nowanie organizacji społecznej danej zbiorowości, zmieniając bieg jej historii”1. 
Tego typu zjawisko i to nie tylko na niwie politycznej zainicjowane zostało przez 
Okrągły Stół i pierwsze wolne wybory. Zniknęła „żelazna kurtyna”, czego symbo-
licznym dowodem było zburzenie Muru Berlińskiego i dawni członkowie Układu 
Warszawskiego, w tym Polska, szeroko otworzyły się na wpływy Zachodu. „Gdy 
kraje te po 1989 roku weszły na ścieżkę rozwoju gospodarki rynkowej, szybko oka-
zało się, że ich systemy edukacji są znacznie mnie efektywne niż powszechnie są-
dzono”2. I  tak zmiana społeczna przyczyniła się do zmian w edukacji. Reforma 
szkolnictwa w Polsce stała się palącą koniecznością i tej inicjatywy podjął się rząd 
Buzka w 1998 roku, stawiając sobie trzy podstawowe cele, które tak przedstawia 
Cz. Kupisiewicz: 
• „przyczynić się do  upowszechnienia w  Polsce wykształcenia średniego 
i wyższego;
• wyrównać szanse edukacyjne dzieci i młodzieży oraz
• podnieść jakość zinstytucjonalizowanego kształcenia i wychowania”3.
1 G. Rocher, Le changement social, Seul -Paris 1970, [za:] A. Bremont, J. -F. Couet, A. Davie, 
Kompendium wiedzy o socjologii, Wyd. Nauk. PWN, Warszawa 2006, s. 36.
2 A. J. Fazlagić, Marketingowe zarządzanie szkołą, Wyd. CODN, Warszawa 2003, s. 13.
3 Cz. Kupisiewicz, Szkolnictwo polskie w  dobie kryzysu ekonomicznego, [w:] W. Hörner, 
M. S. Szymański (red.), Nauczyciel i kształcenie nauczycieli. Zmiany i wyzwania, Wyd. Akad. 
„Żak”, Warszawa 2005, s. 17.
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Znaczące zmiany zaszły wówczas również w ocenianiu. W rozporządzeniu 
Ministra Edukacji z dnia 19 kwietnia 1999 r., dotyczącego oceniania pojawiły się 
dwa nowe terminy: „ocenianie zewnętrzne i ocenianie wewnątrzszkolne”4. Przy 
czym z punktu widzenia nauczycieli istotniejsze było wprowadzenie egzaminów 
zewnętrznych, chociażby dlatego, że ich wyniki stały się podstawą oceny jakości 
pracy. Z tego powodu skoncentruję się na opisaniu zmian w pedagogiach ocenia-
nia nauczycieli języka polskiego wynikających z faktu, że przygotowują wszystkich 
swoich uczniów do matury. W kręgu moich zainteresowań znajdą się wyłącznie te 
zmiany, które są związane z sytuacją oceniającego nauczyciela w szkolnej codzien-
ności. „Codzienność to konstrukt teoretyczny, a w indywidualnej recepcji jedyna 
i niepowtarzalna sfera naszych doznań. Przeżywamy otaczającą nas rzeczywistość 
jako swoistą oczywistość”5. 
O badaniach własnych
Moim celem jest zbadanie kształtowania się wiedzy praktycznej nauczycieli języka 
polskiego uczących w szkołach gimnazjalnych, która sankcjonuje pedagogię oce-
niania, przy czym pedagogia rozumiana jest jako edukacyjna praktyka. 
Metaforą najlepiej opisującą zachowywanie się i cechy owej wiedzy jest po-
jęcie emergencji. Termin ten zwraca uwagę na to, że charakter „wyłaniających się” 
codziennych praktyk oceniania wskutek wprowadzania reformy oświaty, tu  eg-
zaminów zewnętrznych, nie jest możliwy do przewidzenia, a także może zawie-
rać elementy indywidualne, nigdzie indziej nie spotykane. Stąd „nieredukowal-
ność” wiedzy nauczycieli do  prostych elementów składowych, które pozwalają 
przewidywać ich zachowania podczas oceniania, ponieważ ich wiedza jest struk-
turą emergentną. Tego typu struktury nie posiadają budowy hierarchicznej, lecz 
są  konstrukcją sieciową zachowującą się nieprzewidywalnie, ponieważ dodanie 
do niej nowego elementu, czyli zmiana ilościowa, może, ale nie musi, wywołać 
zmianę jakościową, czyli reorganizację całej struktury, zaś skutek tej zmiany nie 
jest możliwy do  przewidzenia6. Wiedza praktyczna nauczyciela jest taką samo-
organizującą się strukturą złożoną (a jej elementami są m.in. zdrowy rozsądek, in-
dywidualne doświadczenie, profesjonalna reﬂ eksja) sprawiającą, że badani polo-
niści przypisują szkolnemu ocenianiu różnorodne sensy. 
Interesuje mnie dostrzeżenie indywidualnych doświadczeń stanowiących 
elementy budujące wiedzę praktyczną nauczycieli, gdyż rezygnacja z ujednolico-
nego podejścia umożliwia dostrzeżenie wielości światów nauczycielskich, których 
4 J. Chodnicki, M. Dąbrowski, A. Dubiecka, M. Fryska, D. Obidniak, Szkolny system oceniania. 
Praktyczny poradnik dla dyrektorów szkół i nauczycieli, WSiP, Warszawa 2000, s. 24.
5 A. Radziewicz -Winnicki, Społeczeństwo w trakcie zmiany. Rozważania z zakresu pedagogiki 
społecznej i socjologii transformacji, GWP, Gdańsk 2005, s. 9.
6 A. Rothert, Między porządkiem a chaosem, Dom Wydawniczy Elipsa, Warszawa 2006, s. 8 -9.
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istnienie potwierdziły badania jakościowe B. Zamorskiej7, zaś według H. Kwiat-
kowskiej stwarza szansę lepszego poznania szkolnej rzeczywistości, gdyż „Stosu-
jąc podejścia ‘ujednoznaczniające’, zmniejszamy jego złożoność i zadowalamy się 
powierzchownością poznania, niejednokrotnie brakiem adekwatności”8. Z  tego 
powodu zdecydowałam się na zastosowanie podejścia jakościowego, pozwalają-
cego dostrzec pojedyncze fenomeny, ale jednocześnie uniemożliwiającego for-
mułowanie ogólnych wniosków. Za ważniejszą od rzetelności i trafności pomiaru 
uznałam możliwość poznania prawdy psychologicznej, która pozwoli wniknąć 
w wewnętrzny świat nauczania w  lokalnych ramach. „Uzyskana w procesie (re)
interpretacji ‘nowa wiedza’ (wyniki) nie przybiera charakteru powinnościowego/
normatywnego, ale stanowi najczęściej dopełnienie już istniejącego stanu”9. 
Postanowiłam sięgnąć po  paradygmat zaczerpnięty z  socjologii, ponieważ 
to ona ma doświadczenie w badaniu życia codziennego, a w polu moich zainte-
resowań umieściłam codzienne praktyki oceniania. W badaniu szkolnej codzien-
ności postanowiłam oprzeć się na stanowisku E. Goﬀ mana, zwracającego uwagę 
na rytualizację codzienności i role, które przyjmują na siebie uczestnicy interakcji, 
a także interesującego się tym, jak oddziałują na siebie uczestnicy interakcji, gdy 
komunikują się bezpośrednio.
Opisywanie emergencji wiedzy nauczycieli w tak zakreślonych ramach moż-
liwe jest dzięki analizie i interpretacji przeprowadzonych wywiadów, która to tech-
nika umożliwia dotarcie do  potocznej wiedzy nauczycieli, znacząco wpływają-
cej na  realia oceniania. Nauczyciele opowiadają w  nich o  tym, jak dostosowują 
swoją pedagogię oceniania do wymogów stawianych im przez reformę szkolnic-
twa, które elementy „nowych” teorii nauczania i uczenia się oraz związane z nimi 
koncepcje oceniania i w jaki sposób włączają do swoich pedagogii oceniania, ja-
kie etyczne dylematy związane z ocenianiem rozwiązują, a także co, jak i dlaczego 
oceniają. Zastosowany przeze mnie rodzaj wywiadu, w którym „badacz jedynie 
podaje temat rozmowy”10 oraz który „prowadzony jest zazwyczaj według przygo-
towanych wcześniej dyspozycji, czyli listy zagadnień, które są przedmiotem zain-
teresowania badacza”11 D. Urbaniak -Zając nazywa swobodnym. 
Badania przeprowadziłam w  latach 2005 -2006, czyli już po  rozpoczęciu 
wdrażania reformy (która jest czynnikiem emergentnym), w  tym także znaczą-
cych zmian w sposobie oceniania, gdyż pragnęłam zaobserwować, jak te zmiany 
odzwierciedliły się w szkolnej codzienności. 
7 B. Zamorska, Nauczyciele (Re)konstrukcja bycia -w -świecie edukacji, WN DSW, Wrocław 
2008.
8 H. Kwiatkowska, Tożsamość nauczycieli, GWP, Gdańsk 2005, s. 77.
9 Radford, 2003 [za:] R. Ligus, Biograﬁ czna tożsamość nauczycieli, Wyd. Nauk. DSW, Wrocław 
2009, s. 71.
10 D. Urbaniak -Zając, Wywiad narracyjny na tle innych technik wywiadu, „Edukacja: Studia – 
Badania – Innowacje” 1999, nr 4, s. 31.
11 Tamże, s. 32.
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Rozmówcy
Chciałabym przedstawić wpływ nowej matury na pedagogię oceniania nauczycieli 
języka polskiego, gdyż znajdują się w szczególnej sytuacji w szkole ponadgimna-
zjalnej – tylko oni przygotowują wszystkich uczniów do egzaminu maturalnego – 
tych zainteresowanych przedmiotem i tych traktujących go jak dopust boży, tych 
posiadających uzdolnienia humanistyczne i tych, którzy takowych w sobie nie od-
krywają, gdyż język polski jest jedynym przedmiotem obowiązkowym dla wszyst-
kich. Ponieważ wszyscy abiturienci przystępują do  matury z  języka polskiego, 
uczący tego przedmiotu nauczyciele najsilniej odczuwają zmiany wynikające 
z wprowadzenia egzaminu zewnętrznego. Także na nich spoczywa największa od-
powiedzialność za miejsce własnej szkoły w rankingach zdawalności, bo najwięk-
sza liczba uczniów zdaje ich przedmiot i to podwójnie – na egzaminie wewnętrz-
nym i zewnętrznym. Choć wprowadzono pomiar osiągnięć na wszystkich szcze-
blach kształcenia, tylko w szkołach ponadgimnazjalnych jest on tak istotny, gdyż 
z założenia decyduje o dalszych edukacyjnych losach ucznia, ponieważ jest jed-
nocześnie przepustką na studia. Nauczyciele języka polskiego znajdują się więc 
pod szczególnie silną presją, aby dobrze przygotować swoich uczniów do  „naj-
ważniejszej gonitwy roku”12, stąd też należy się spodziewać, że to oni są najbar-
dziej skłonni ulegać pokusie, aby „oceniać pod egzamin”. Ja sama też tak robię, 
bo będąc nauczycielem języka polskiego w szkole ponadgimnazjalnej jestem jed-
nym z „trenerów pod presją”, z tego względu także do swoich doświadczeń będę 
odwoływać się w dalszej części tej narracji, uzupełniając i wyjaśniając wypowie-
dzi moich rozmówców.
Uznałam za celowe przeprowadzenie wywiadów głównie z  nauczycielami 
z kilkunastoletnim stażem z kilku względów. Po pierwsze, byli kształceni jeszcze 
w starym systemie, a więc w okresie dominacji paradygmatu naukowej pedagogiki 
socjalistycznej, zaś pracę w zawodzie nauczyciela rozpoczynali w okresie trans-
formacji. Po  drugie, ich pedagogie oceniania były już przez nich wypracowane 
w momencie wprowadzania kolejnych zmian i musieli się jakoś do nich ustosun-
kować, a także opowiadać o swoim do nich dostosowaniu się. Po trzecie, można 
tę grupę wiekową uznać za reprezentatywną dla polskiego szkolnictwa, gdyż nie 
trzeba przeprowadzać żadnych badań, by zauważyć, że czterdziestolatkowie do-
minują w naszej szkole. Raport CODN z 2008 roku, pt. „Nauczyciele we wrześniu 
2007. Stan i struktura zatrudnienia. Opracowanie na podstawie danych SIO” po-
daje, że średnia wieku nauczyciela wynosiła 41,2 lata, a najliczniejszą grupę wie-
kową wśród nauczycieli tworzą osoby liczące od 38 do 47 lat (35,9%), potwier-
dza to spostrzeżenie. W tej grupie wiekowej było siedmioro z ośmiu moich roz-
mówców, do których wypowiedzi dziś będę się odwoływać. Wybierając respon-
dentów, zdecydowałam, że  celowe jest przeprowadzenie wywiadów z  czterema 
12 A. Nalaskowski, Edukacyjny show, Impuls, Kraków 1998, s. 19.
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nauczycielami uczącymi w jednej szkole, po to by zaobserwować, czy przebywa-
nie w tym samym środowisku, możliwość wymiany doświadczeń, wspólny szkolny 
i przedmiotowy system oceniania ujednolica także pedagogie oceniania – w tej 
grupie były trzy kobiety (Ala, Ania i Gabi) i  jeden mężczyzna (Adam), wszyscy 
po czterdziestce. Typując pozostałych rozmówców, poszukiwałam nauczycieli in-
nych szkół z tej samej grupy wiekowej – mój wybór padł na Elę uczącą uczniów 
o podobnych aspiracjach edukacyjnych i Matyldę pracującą z młodzieżą zdolną. 
Dzięki temu mogłam obserwować ewentualny wpływ uczniów na pedagogie oce-
niania. To właśnie do ich wypowiedzi będę się dziś odwoływać opisując wielość 
światów oceniania.
Uczenie pod egzamin w badaniach
Niebezpieczeństwie uczenia pod egzamin było do  przewidzenia jeszcze przed 
wprowadzeniem w Polsce systemu egzaminów zewnętrznych, gdyż czerpaliśmy 
z doświadczeń angielskich, gdzie problem ten dostrzeżono. Chociażby R. Rawen 
w Th e tragic illusion z 1991 roku13 przedstawił badania oczekiwań rodziców wo-
bec szkoły, z których wynika, że „uczenie pod egzamin” odbywa się nie tylko za 
przyzwoleniem, ale wręcz z powodu presji ze strony rodziców.
W naszym kraju nie były prowadzone badania, które odpowiedziałyby na py-
tanie, jak szeroko rozpowszechnione jest zjawisko „uczenia pod egzamin”. Być 
może dlatego, że uznano je za powszechne, co potwierdzają moje osobiste spo-
strzeżenia, a także wypowiedź M. Jasińskiego i W. Jasińskiego „Wnioski dotyczące 
pytania postawionego w tytule, czy nauka pod egzamin zewnętrzny jest koniecz-
nością, czy dobrowolnością, nasuwają się same […]. Zdaniem autorów jest to jak 
najbardziej konieczność, gdyż zdawanie egzaminów jest umiejętnością, którą 
oczywiście można w sobie, poprzez odpowiedni trening wykształcić”14. Tymcza-
sem pedagodzy ostrzegają przed wynikającymi stąd negatywnymi konsekwen-
cjami (między innymi cytowany powyżej Nalaskowski). Z. Lisiecka i J. Czarnota-
-Mączyńska w swojej ewaluacji przeprowadzonej w 2002 roku dotyczącej skut-
ków wprowadzenia standardów wymagań egzaminacyjnych (wówczas ewalu-
acji poddano niższe, niż szkoła ponadgimnazjalna, etapy kształcenia, ale myślę, 
że warto niektóre z ich spostrzeżeń tu przywołać) dostrzegły niebezpieczny efekt 
zwrotny (Backwash – washback eﬀ ect), opisując tzw. nauczanie kierowane pomia-
13 Z. Kwieciński, Między patosem a dekadencją. Studia i szkice socjopedagogiczne, WN DSW, 
Wrocław 2007, s. 105 -106.
14 M. Jasiński, W. Jasiński, Nauka pod egzamin zewnętrzny – konieczność czy dobrowolność, [w:] 
B. Niemierko, M. K. Szmigiel, Uczenie się i egzamin w oczach nauczycieli, PTDE, Opole 2008, 
s. 535.
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rem15. Chyba jedynie M. Legutko, pełniący wówczas obowiązki dyrektora Cen-
tralnej Komisji Egzaminacyjnej podczas czatu 15.12.2006 r. twierdził, że „Uczenie 
‘pod egzamin’ ma swoje dobre i złe strony”. O tym, że ma jednak przede wszyst-
kim złe, świadczy tegoroczna decyzja K. Konarzewskiego, dyrektora Centralnej 
Komisji Egzaminacyjnej o niepublikowaniu w Internecie wyników egzaminów, by 
w ten sposób przeciwdziałać tworzeniu rankingów szkół, bo „Rankingi powodują, 
że szkołom tak bardzo zależy na dobrym w nich miejscu, że zaczynają uczyć ‘pod 
testy’”16. 
Ocenianie zewnętrzne i ocenianie „pod egzamin”
Jednym z istotnych składników reformy było wprowadzenie systemu egzaminów 
zewnętrznych. Dla tej pracy interesujący jest jednak tylko ten wprowadzony naj-
później i dotyczący ostatniego etapu edukacji. 
Nowa matura była „planowana pierwotnie na rok 2002 (odbyła się wówczas 
w mikroskali – wybrało ją niespełna siedem tysięcy absolwentów szkół średnich) 
jako rozwiązanie obligatoryjne została przeniesiona na  rok 2005”17, od  którego 
to do dnia dzisiejszego funkcjonuje w nieustannie zmiennym kształcie. Zmiana 
terminu wprowadzenia nowej matury to pierwszy z szeregu przykładów wpływu 
politycznych perturbacji na  kształt tego egzaminu, z  których chyba najbardziej 
spektakularnym była zarządzona przez Romana Giertycha „amnestia maturalna” 
w 2006 r. 
Wprowadzeniu egzaminu w takiej, zewnętrznej formie przyświecało szereg 
szczytnych celów, o których informują autorzy raportu „Reforma egzaminu ma-
turalnego – oceny i  rekomendacje”. Miała być ona sposobem wyzwolenia egza-
minu spod wpływów subiektywizmu i przezwyciężenia patologii, takich jak ścią-
ganie czy wymuszone korepetycje, jako że egzamin zewnętrzny sprawdzany przez 
specjalnie w tym celu wyszkolonych egzaminatorów z założenia i w praktyce był 
obiektywny i porównywalny. Ta porównywalność wyników nowej matury spra-
wiła, że dziś jest także podstawą rekrutacji na wyższe uczelnie. Zewnętrzny eg-
zamin maturalny stał się także narzędziem wymuszenia zmian w oświacie, będąc 
poważnym kryterium rankingu szkół, a tym samym widocznym wskaźnikiem ja-
kości nauczania, a także niewątpliwie wywołał niekorzystną zmianę, jaką jest „na-
uczanie pod testy”. 
15 Z. Lisiecka, J. Czarnota -Mączyńska, Skutki wprowadzenia standardów wymagań do polskiej 
teorii i praktyki edukacyjnej, „Egzamin Biuletyn Badawczy” 2005, nr 5, s. 90.
16 Ukryte wyniki egzaminów, http://www.cogito.com.pl/Artykul/3106/Ukryte_Wyniki_Egzami-
now.html (12 lipiec 2009).
17 R. Dolata, E. Putkiewicz, A. Wiłkomirska, Reforma egzaminu maturalnego – oceny i rekomen-
dacje Raport z badań, ISP, Warszawa 2004, s. 7.
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Według E. Goﬀ mana wykonawca podczas występu stara się ukryć „przed pu-
blicznością te elementy swojej działalności, te fakty i motywy, które są nie do po-
godzenia z wyidealizowaną przezeń wersją własnej osoby i wytworów swojej pra-
cy”18. Oznacza to, że podczas występu/wywiadu nie dowiem się niczego, co na-
uczyciele uznają za niewygodne dla siebie. Do takich niewygodnych informacji, 
według moich rozmówców, nie należy przyznanie się, że uczą pod egzamin. Dla 
nauczycieli dylemat, czy uczyć pod egzamin czy nie, znalazł rozwiązanie w ich od-
czuciu oczywiste. Wysokich wyników na maturze oczekuje od nich dyrektor, ro-
dzic i także uczeń, z tego powodu mają poczucie, że wychodzą naprzeciw potrze-
bom wszystkich zainteresowanych i  chociaż chętnie podejmują temat matural-
nego sposobu oceniania oraz jego obecności w ich codziennej praktyce, nie obu-
dowują go jakąś szczególną reﬂ eksją. Odniosłam wręcz wrażenie, że uczenie pod 
egzamin traktują jako przejaw swojego profesjonalizmu, gdyż często jest to jedyny 
sposób oceniania, którego uczyli się nie korzystając z własnych doświadczeń, czy 
zdroworozsądkowej wiary w moc kija i marchewki. 
Nowa matura zachęciła nauczycieli do  odpytywania z  zadanych wcześniej 
tematów przekrojowych (na wzór maturalnej prezentacji) oraz wprowadziła dwa 
nowe ćwiczenia pisemne dla uczniów zadawane do domu, a także na pracach kla-
sowych, to czytanie ze zrozumieniem oraz wypracowanie typu maturalnego, czyli 
będące analizą tekstu z użyciem wskazanego fragmentu. Informację o tej zmianie 
zaakcentowała w swojej wypowiedzi Ala: 
– (…) właściwie ten sposób pracy z uczniami, właśnie przez zmienił się w dużej 
mierze, przez właśnie tą nową maturę, bo kiedyś to było sprawdzanie wiadomości 
(.) głównie, a  teraz jest to  sprawdzanie umiejętności, bardziej wydaje mi się 
i wiedzy też, ale, prawda, jeżeli ja, podsumowuję dany utwór, to  już nie pytam 
się o  szczegóły, o konkrety jakieś takie, prawda, z  całego tekstuu, ale staram się 
zrobić ten sprawdzian poprzez właśnie taki przykładowy maturalny pomysł, gdzie 
mam już fragment tego tekstu, a  uczeń musi się odnieść do  całości, i  w  formie 
wypracowania, na przykład, wykazać się wiedzą, a jednocześnie językiem, stylem, 
i  i  właściwie łączy się dwa w  jednym, prawda, gdzie musi znać tekst, pisząc 
na tą ten temat, a jednocześnie (yyy) prezentuje swój język.(po -niewyraźnie) Także 
tu na pewno się to, to zmieniło, że to  już nie takie stare sprawdziany, jakie były 
wcześniej, tylko bardziej takie sprawdziany podyktowane już tym maturalnym 
wymogiem. 
Wypowiedź dowodzi, że Ala wie, iż dziś powinno się w szkole koncentro-
wać uwagę na kształceniu umiejętności a nie szczegółowej wiedzy oraz że szkolne 
sprawdziany powinny być do nowej matury dostosowane. To dowód, że reforma-
torom udało się, sterując odgórnie, wymusić pewne zmiany, wątpię jednak, by ich 
18 E. Goﬀ man, Człowiek w teatrze życia codziennego, Wyd. KR, Warszawa 2000, s. 7.
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celem było zamienić lekcje języka polskiego w szkole ponadgimnazjalnej na kurs 
przygotowujący do matury19.
O ćwiczeniu z uczniami maturalnych form wspominają wszyscy nauczyciele, 
przy tym o  ile stopień za odpowiedź ucznia wzorowaną na  prezentacji nie ma 
istotnego znaczenia w momencie wystawiania oceny na semestr lub koniec roku, 
to wysokość oceny uzyskanej za czytanie ze zrozumieniem lub wypracowanie ma 
wysoką rangę. Odzwierciedla to  wartość wewnętrznego i  zewnętrznego egza-
minu. Formuła matury wewnętrznej jest wyjątkowo patologenna, gdyż powszech-
nie wiadomo, zauważa Ela, że wielu uczniów nie przygotowuje się do niej samo-
dzielnie, stąd też nie tylko zdaniem tej nauczycielki prezentacje nikomu do niczego 
nie są potrzebne. Wyniki badań A. Krasuskiej i E. Modrzewskiej z 2007 roku wska-
zują, że 28,8% uczniów przygotowaniu prezentacji maturalnej poświęciło tylko je-
den weekend, a 46% uczniów przyznało się do korzystania z gotowych prac. Wy-
kryły też, że maturzyści czują się zwolnieni ze znajomości obowiązkowych lek-
tur (nie zamieszczonych w bibliograﬁ i), a nawet całości tych, które sami wybrali. 
Te niepokojące zjawiska skłoniły je do  sformułowania wniosku: „należy zasta-
nowić się nad nowym kształtem ustnego egzaminu z  języka polskiego”20. Nato-
miast A. Ślósarz21 przeprowadziła sondaż na niewielkiej próbie (w sumie 46 osób 
z  12 szkół) egzaminatorów (14 osób), nauczycieli polonistów (9), abiturientów 
(15), studentów (8 wybranych losowo z jednej grupy); wyniki jej ankiety świadczą 
o tym, że większość badanych boleje z powodu niskiego prestiżu egzaminu we-
wnętrznego, spowodowanego tym, że zdobyte na nim punkty nie są nigdzie brane 
pod uwagę podczas rekrutacji. Z tego też powodu nauczyciele nie poświęcają zbyt 
dużo czasu przygotowaniu do niej uczniów oraz nie podkreślają wagi stopnia uzy-
skanego za ten rodzaj pracy, natomiast spostrzeżenia badaczy dowodzą, że w tej 
formie wewnętrzny egzamin maturalny jest zaprzeczeniem ideałów, dla których 
został wprowadzony, ponieważ wpływa na obniżenie jakości kształcenia i kreuje 
„czarny rynek” prezentacji maturalnych.
Pojawienie się czytania ze  zrozumieniem na  egzaminach zewnętrznych 
wszystkich szczebli było zapewne skutkiem dostrzeżenia analfabetyzmu kultu-
ralnego po przeprowadzonych w 1994 roku w 7 krajach (w tym i w Polsce) ba-
dań na  reprezentatywnej próbie mężczyzn i  kobiet w  wieku 16 -65 lat, których 
wyniki obnażyły mity na temat wysokiego poziomu kształcenia w Polsce22. Kon-
sekwencją zaproponowania takiego zadania na maturze zewnętrznej było wpro-
wadzenie go do pedagogii oceniania przez nauczycieli w formie ćwiczeń domo-
19 A. Nalaskowski, dz. cyt., s. 54.
20 A. Krasuska, E. Modrzewska, Założenia egzaminu ustnego z języka polskiego a praktyka szkol-
na, www.ptde.org (10 czerwca 2008).
21 A. Ślósarz, O konieczności uzewnętrzniania ustnej matury z języka polskiego, www.ptde.org 
(10 czerwca 2008).
22 Białecki, 1996 [za:] J. Chodnicki, M. Dąbrowski, A. Dubiecka, M. Fryska, D. Obidniak, dz. 
cyt., s. 11.
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wych i klasowych sprawdzianów. Poloniści oceniają je chętnie ze względu na dużą 
jednoznaczność „klucza” (Gabi) lub dlatego, że jest to zadanie, które nawet słabi 
uczniowie zaliczają (Ela). Co ciekawe, nauczyciele chętnie robią i  sprawdzają te 
zadania, ale niekoniecznie, uczą, jak robić je lepiej, chociażby dlatego, że  we-
dług Ali o jakości wykonania tej pracy decyduje inteligencja (wrodzona) i oczyta-
nie. Natomiast Ania twierdzi: ja mogę o 10, 20% poprawić jego umiejętności ana-
lizy tekstu ze  zrozumieniem, czy czytania i  zrozumienia, ale ja choćbym tysiące 
tych ćwiczeń robiła, nie jestem w stanie spowodować, żeby on się stał nagle mądry 
i miał wystarczająco percepcji, aby to rozumieć i tyle i głównego problemu upa-
truje w braku koncentracji uczniów, wskutek której tracą często punkty z tego po-
wodu, że nie czytają dokładnie pytania, nie czytają polecenia i nie trzymają się tego 
polecenia. Oznacza to, że czytanie ze zrozumieniem jest przez nauczycieli oce-
niane raczej w funkcji sumującej (ocenianie uczenia się), a nie formatywnej (oce-
nianie dla uczenia się), skoro ich zdolność rozwijania tej umiejętności na pozio-
mie szkoły ponadgimnazjalnej ogranicza się do mnożenia ćwiczeń i komentarza 
nakazującego koncentrację na poprawnym odczytaniu polecenia. 
Bardzo wysoką rangę mają oceny uzyskane przez uczniów na  sprawdzia-
nie za wypracowanie typu maturalnego. Może dlatego, że poloniści dostrzegają 
tu największą możliwość stymulowania rozwoju ucznia i podnoszenia jego wyni-
ków. Oczywiście podczas oceniania korzystają z propozycji przygotowanej dla eg-
zaminatorów, czyli z kryteriów oceniania zwanych popularnie kluczem odpowie-
dzi. Chociaż wypracowania są w ich odczuciu tak ważne, nie znaczy to, że lubią je 
sprawdzać, a tym samym, że często to robią. Nauczyciele wskazują różne powody, 
dla których wypracowania będące analizą fragmentu tekstu nie cieszą się ich sym-
patią. Zdaniem Matyldy stosowanie kryteriów gubi humanistycznie uzdolnionych 
uczniów, a także nauczyciel, który kiedyś mógł czerpać z uczniowskich prac przy-
jemności czytania, dziś się niewyobrażalnie nudzi. Czasem polonista wolałby mieć 
większą swobodę jednak, czasami (Ala), tymczasem kryteria uniemożliwiają mu 
zachowanie elastyczności (Adam). Chociaż nauczyciele tak dużą wagę przykła-
dają do doskonalenia umiejętności pisania tego typu prac, a kryteria oceny zapro-
ponowane przez Centralną Komisję Egzaminacyjną są  stosowane powszechnie, 
to komentarze pod taką pracą nie zawsze są kształtujące. Zdarza się, że ucznio-
wie podczas samooceny uzbrojeni w kryteria sami sprawdzają swoje prace (Ma-
tylda, Ania) lub korzystając z nich i informacji od nauczyciela o uzyskanej liczbie 
punktów, próbują zrozumieć, czego powinni się jeszcze nauczyć (Ania). O nieko-
rzystnym zjawisku zastępowania komentarza liczbą punktów pisały Z. Lisiecka 
i J. Czarnota -Mączyńska23. Nauczyciele narzekają także na czasochłonność pro-
cesu sprawdzania wypracowania z  zastosowaniem kryteriów (Ala, Ania, Gabi) 
i  bezcelowość swojej pracy w  przypadku oceniania w  ten sposób zadań domo-
23 Z. Lisiecka, J. Czarnota -Mączyńska, dz. cyt., s. 90.
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wych ze względu na rozpowszechnione zjawisko ściągania, dziś głównie z Inter-
netu. Z tego powodu niektórzy (Ania, Ala) chętniej posługują się tak zwanym kon-
spektem.
Konspekt to rozbudowany plan wypracowania, w którym zazwyczaj wstęp 
i zakończenie są napisane w takim kształcie, w jakim pojawiłyby się te części w ca-
łym wypracowaniu, natomiast rozwinięcie jest formą notatki w punktach i przy-
pomina „model rozwinięcia tematu”. Entuzjastyczną zwolenniczką ćwiczenia 
i oceniania takiego zadania jest Ania, ponieważ nie tylko oszczędza czas nauczy-
ciela i ucznia, ale ma istotne inne walory: 
• pozwala na rezygnację z bezsensownego sprawdzania niesamodzielnych 
wypracowań,
• koncentruje uwagę nauczyciela na tym, czego może nauczyć, czyli na ana-
lizie tematu,
• i zarazem zwalnia z tego, czego i tak nie wypracuje – to styl wypowiedzi,
• można zrobić dużo takich ćwiczeń i dzięki temu wzrasta szansa dziecka 
na maturze,
• uczniowie uważają na lekcji, wiedząc, że na następnej być może będą pi-
sać konspekt do tego tematu (tak chyba należy interpretować sens przyto-
czonej anegdoty o realizacji „Makbeta”),
• uczeń efektywniej pracuje nad tematem i osiąga coraz lepsze wyniki,
• ćwiczy ucznia w rzeczowym i skrótowym wyrażaniu myśli nie okrągłymi 
zdaniami,
• postęp ucznia jest obserwowalny,
• porównywanie zawartości konspektu z modelem rozwinięcia tematu do-
skonali umiejętność samooceny u ucznia.
Ania przyznaje, że konspekty to są zadania, które ja bardzo często robię i za-
razem dziwi się, że  nie jest to  forma stosowana powszechnie przez innych na-
uczycieli, gdyż nie znają jej zupełnie uczniowie z innych szkół (i też zauważyłam, 
że w przypadku uczniów nowych, którzy przychodzą do mnie z jakichś innych szkół, 
ta umiejętność jest obca. Oni w ogóle sobie z tym nie radzą). 
Te cztery typy nowych zadań ocenianych przez nauczycieli zagościły w ich 
pedagogiach wskutek wprowadzenia określonej formuły matury z  języka pol-
skiego i bywają ćwiczone z dużą intensywnością, co dowodzi „oceniania pod egza-
min” oraz zapominania, że przygotowanie do niego nie jest jedynym zadaniem na-
uczycieli w szkole ponadgimnazjalnej, ponieważ matura sprawdza tylko niektóre 
kształcone tu umiejętności i w dodatku tylko opanowanie pewnego minimum.
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Uczyć dla rozwoju czy pod egzamin
Ucząca uzdolnioną humanistycznie młodzież Matylda boleje z powodu koniecz-
ności „przycinania” erudycyjnych zapędów swoich uczniów i obecnego modelu 
polonistycznego kształcenia w  liceum. Według tej nauczycielki standaryzacja 
sprawiła, że gubimy pewne wyjątki, czyli uczniów uzdolnionych analizujących tek-
sty literackie najczęściej niestandardowo i  skłonnych zgodnie z głębią swojej re-
ﬂ eksji drążyć jeden temat, jeden punkt, jeden element. I chociaż kryteria ocenia-
nia przewidują dodatkowe punkty za tzw. walory, to ich ilość nie rekompensuje 
takiemu uczniowi strat, jeśli utopił się w jakimś problemie. Chcąc dobrze i sku-
tecznie przygotować młodzież klas bardzo zdolnych, humanistycznych do  ma-
tury, Matylda przyjmuje na siebie rolę ogrodnika, który będzie tą nieukształto-
waną roślinę -ucznia przycinał tak, by jego pogłębioną reﬂ eksyjność i niestandar-
dowe myślenie przyhamować i ograniczyć, aby przybrało ostatecznie kształt jak 
najbliższy wskazanemu we wzorcu określonemu przez maturalne standardy, a nie 
by stał się rośliną -jednostką jedyną, niepowtarzalną. Zauważa, że jest jej to zrobić 
trudno, lecz nie dlatego, że się przed tym wzdraga, lecz z tego powodu, że pobu-
dzanie ich reﬂ eksyjności byłoby łatwiejsze. I chociaż nad tym boleje, iż gdzieś duch 
humanistyczny się gubi, Matylda -Ogrodnik przyjmuje postawę konformistyczną. 
Uczenie pod egzamin a nie dla rozwoju to przykład tego, co „wyłoniło się” 
wskutek wprowadzenia zewnętrznej matury, której upublicznione wyniki stały 
się przedmiotem powszechnego zainteresowania oraz wysuwania często pochop-
nych wniosków. „Jednostki często stają wobec dylematu: robić wrażenie czy dzia-
łać”24. Z tego powodu koncentrują się na czynnościach, które wpływają na ich re-
putację, a  zaniedbują tych, które takiej zdolności nie posiadają, dlatego też na-
uczyciele uczą pod egzamin zamiast dbać o  rozwój ucznia. Wynik matury jest 
mierzalny i utożsamiany z efektami pracy nauczyciela, natomiast rozwój ucznia 
nie jest czymś, co można jakoś zmierzyć, dlatego choć jest postulowany w niemal 
każdym szkolnym statucie, to po cichu poświęca się go dla maturalnego wyniku. 
I tak uczenie pod egzamin staje się przykrywką dającą złudzenie, że uczy się do-
brze i jednocześnie pozwalającą ukryć, że nie uczy się dla rozwoju.
Trzydzieści procent
Dziś, aby zdać maturę z języka polskiego należy uzyskać 30% punktów. Ta liczba, 
określające poziom maturalnego minimum, zagościła także w  codziennej prak-
tyce oceniania. 
Oczywistością dla wszystkich znanych mi nauczycieli języka polskiego jest, 
że wypracowanie typu maturalnego może być ocenione pozytywnie od 30%. Tak 
24 E. Goﬀ man, dz. cyt., s. 63.
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właśnie jest w szkołach, z których pochodzą moi rozmówcy, a także w tej, do któ-
rej uczęszczał mój syn. Ja zresztą także jestem zmuszona do  przyjęcia takiego 
kryterium, ze względu na stosowny zapis w wewnątrzszkolnym systemie ocenia-
nia. Przyznaję, że  jedna z  nauczycielek (Ewa) powiedziała mi o  progu 34%, ale 
przekonana jestem, że miała na myśli prace inne niż wypracowanie typu matural-
nego, z tego względu, że uczy w liceum proﬁ lowanym, gdzie takie podwyższenie 
progu nie miałoby jakiegokolwiek sensu, ponieważ zwiększałoby i tak dużą liczbę 
ocen niedostatecznych. Nie jest dla mnie jasne, dlaczego tak najczęściej oceniają 
te prace, ponieważ na maturze by zdać, uczeń musi uzyskać łącznie 30% za wypra-
cowanie i czytanie ze zrozumieniem. 
Dawniej, mam na myśli czasy sprzed „wielkiej zmiany”, jaką było wprowa-
dzenie egzaminów zewnętrznych, nauczyciele języka polskiego rzadko posługi-
wali się skalą procentową. Sprawdziany, w których zadania były punktowane, na-
uczyciele uznawali za zaliczone, gdy uczeń dostawał określoną liczbę punktów, 
nie procent, i  najczęściej ich połowę. Pozostałe oceny „jakoś”, czyli uznaniowo, 
przyporządkowywali do  skali punktowej. W  taki sposób oceniali jedynie prace 
typu testowego, w przypadku pozostałych zadań po prostu zgodnie ze skalą ocen. 
Podobne spostrzeżenie formułuje Matylda, która w całej wypowiedzi na ten te-
mat unika stosowania pierwszej osoby liczby pojedynczej oraz zaimka „ja”, zamiast 
tego stosuje bezosobową formę jak się usiłowało, co, świadczy o jej chęci zazna-
czenia, że kiedyś nikt nie myślał o ocenianiu według skali procentowej, a przynaj-
mniej nie robili tego poloniści, a ta procentowa maniera została narzucona z ze-
wnątrz. Dziś skala procentowa jest najczęściej zapisana w szkolnych i przedmioto-
wych systemach oceniania i stosowana na co dzień. W związku z tym pojawiło się 
pytanie, kiedy ściśle trzymać się zaproponowanej odgórnie (tzn. przez CKE) gra-
nicy niezbędnego minimum (czyli 30%), a kiedy należy zastosować inną, bardziej 
(o mniej nie słyszałam) wymagającą i dlaczego. Matylda, która sama o sobie mówi 
„uczę w dobrym liceum”, zauważa: 
– Teraz na przykład pojawił się taki problem, jeżeli idzie o ocenianie, (y) że w mo-
mencie kiedy nastała nowa matura, pojawiło się 30% jako próg zaliczenia, prawda, 
matury. (…) No i  teraz te stare kryteria właściwie zaczęły się, no dewaluować, 
bo młodzież była bardzo (mm) rozczarowana, jeśli dowiadywała się że jakiekolwiek 
zadania, nawet nie typu maturalnego, zupełnie inne, będą oceniane pozytywnie, 
na przykład powyżej 50%, prawda, że ten próg zaliczenia, to będzie 50%, podczas 
gdy matura jest zaliczana od 30% i trudno jest im nawet wytłumaczyć, że powiedzmy 
tutaj w przypadku matury może być jakieś takie złagodzenie wymagań, (y) na ten 
próg zaliczenia, a  w  przypadku zadania odtwórczego, jakiegoś takiego prostego, 
typu odtwórz informacje z kilku lekcji, bo to jest kartkówka, prawda, z trzech lekcji. 
No więc odtwórz informacje, to też im się wydaje, że przecież dlaczego 50? Mogłoby 
być 30 tak jak na maturze. Że może ich krzywdzą. Także (.) różne się takie tutaj 
te problemy pojawiły, właśnie w związku z nową maturą i taką liberalizacją @tej 
procentowości@ no jeśli idzie o zdanie lub nie.
Część B: Refl eksje badawcze – zmiana edukacyjna w praktyce 189
Matylda wyjaśnia, że to uczniowie zaakceptowali wskazany przez CKE po-
ziom minimum i  próbują przenieść go na  grunt szkolny, co  oznacza, że  także 
w oczach uczniów, szkoła ponadgimnazjalna jest przede wszystkim kursem przy-
gotowującym do matury. Tu przy okazji Matylda zwróciła uwagę na obniżenie wy-
magań na maturze, o którym wspomina też Adam. Jedynie Ala sądzi, że się on pod-
wyższył, ze względu na sposób sprawdzania i oceniania tematu. Spostrzeżenie Ali 
ma charakter jednostkowy, nikt inny z moich rozmówców nie zauważył, by nowa 
matura była trudniejsza od starej. Nauczycielka ta, jako zwolenniczka oceniania 
intuicyjnego, podkreślająca konieczność uwzględniania w ocenie pracy jej huma-
nistycznej stylistyki, zapewne wysoko ceniła popisy elokwencji, na które na nowej 
maturze nie ma w ogóle miejsca. Dziś więc musi nauczyć się nieuczenia piękno-
słowia/pustosłowia, co być może nie jest dla niej łatwe i stąd taka ocena trudno-
ści egzaminu maturalnego. Inni nauczyciele często podkreślają (Ania, Ela), że dziś 
przygotowują do matury znacznie mniej uzdolnionych humanistycznie uczniów 
niż kiedyś. Stało się tak, ponieważ „Szkoła średnia maturalna przestała być szkołą 
elitarną, a jest szkołą masową obejmującą już ok. 80% rocznika”25, a upowszech-
nienie egzaminu dojrzałości sprawiło, że  „Matura potwierdza raczej minimum, 
a nie maksimum kulturowych kompetencji”26, więc dziś trudno uważać ją za nobi-
litującą przepustkę do statusu społecznego inteligenta. 
Podsumowanie
Już Cz. Kulisiewicz, pisząc o  reformie szkolnictwa, zauważył, że  „nie przygoto-
wano jej właściwie ani pod względem koncepcyjnym i  infrastrukturalnym, ani 
kadrowym, ﬁ nansowym i organizacyjnym. W tych okolicznościach reforma nie 
mogła doprowadzić do osiągnięcia postawionych przez nią celów”27. Przygląda-
jąc się wypowiedziom nauczycieli na temat wpływu, jakie wywarło ocenianie ze-
wnętrzne na ich codzienną praktykę, nie sposób nie zgodzić się z tą uwagą. Peda-
gogie oceniania, które „wyłoniły się” pod wpływem wprowadzenia egzaminów ze-
wnętrznych nie zawsze zachwycają. 
Chociaż rzeczywiście dziś więcej uczniów kończy szkołę średnią i  rozpo-
czyna studia, to stało się to wskutek obniżenia wymagań na maturze i przez na-
uczycieli. Trudno mówić o  podwyższeniu jakości kształcenia, nawet gdy pod-
noszą się procentowe wskaźniki zdawalności, skoro stało się to wskutek zmiany 
szkoły średniej w kurs przygotowujący do matury oraz dzięki „przycięciu” zdol-
ności uczniów do zestandaryzowanego wzorca umiejętności absolwenta. Nowa 
matura może zwalczyła kilka dawnych patologii, ale stała się matką wielu nowych. 
25 R. Dolata, E. Putkiewicz, A. Wiłkomirska, dz. cyt., s. 8.
26 Tamże.
27 Cz. Kupisiewicz, dz. cyt., s. 17.
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Jednak, zdaniem nauczycieli, jeden z  celów udało się osiągnąć, bowiem przy-
znają, że łatwiej jest im zachować obiektywizm podczas sprawdzania prac obcych 
uczniów, choć z drugiej strony nie wierzą w porównywalność tak sprawdzanych 
prac, bo nadal ocenia omylny człowiek wspierany przez niedoskonałe narzędzie, 
jakim ich zdaniem są kryteria.
Dlaczego zdecydowana większość efektów wprowadzenia egzaminów ze-
wnętrznych wywołała negatywne zjawiska? Sądzą, że  wprowadzone odgórnie 
zmiany miały charakter naskórkowy i nie zmieniły ﬁ lozoﬁ i oceniania. Trudno za-
obserwować tu taką emergencję wiedzy, którą można by nazwać transformatyw-
nym uczeniem się. Dowodzi tego chociażby stosunek do  kryteriów oceniania, 
bo jeśli nauczyciele je stosują, to głównie te opracowane przez CKE w wersji nie-
zmienionej, nawet gdy wskazują ich niedoskonałości i buntują się przeciwko ogra-
niczeniom, które im narzucają. Wyjątkowo rzadko przygotowują je sami, czy ne-
gocjują z uczniami (Gabi) i to raczej nie do oceny zadań typu maturalnego, zapo-
minając o zagwarantowanej im w  tej mierze swobodzie – wszak ocenianie we-
wnątrzszkolne nie jest podporządkowane ocenianiu zewnętrznemu. 
„Nauczyciele mają swoje, zwykle dobrze utrwalone poglądy na to, jak rozwi-
jać i ‘oceniać postępy’ umysłu”28 zauważa J. Bruner i dlatego „Udoskonalanie edu-
kacji wymaga nauczycieli, którzy rozumieją jej mechanizmy i potraﬁ ą się zaanga-
żować we wprowadzanie zgodnych z jakąś wizją udoskonaleń. Tak banalnej uwagi 
nie warto byłoby zapewne wypowiadać, gdyby tak łatwo nie przeoczano jej w licz-
nych próbach reformy edukacji. Musimy zapewnić nauczycielom konieczne szko-
lenia przygotowawcze, by mogli wziąć efektywny udział w reformach”29.
Bibliografi a
Brémond A., Couet J. -F., Davie A., Kompendium wiedzy o socjologii, PWN, Warszawa 
2006.
Bruner J., Kultura edukacji, Universitas, Kraków 2006.
Goﬀ man E., Człowiek w teatrze życia codziennego, Wyd. KR, Warszawa 2000.
Chodnicki J., Dąbrowski M., Dubiecka A., Fryska M., Obidniak D., Szkolny system oce-
niania. Praktyczny poradnik dla dyrektorów szkół i nauczycieli, WSiP, Warszawa 
2000.
Dolata R., Putkiewicz E., Wiłkomirska A., Reforma egzaminu maturalnego – oceny i re-
komendacje. Raport z badań, ISP, Warszawa 2004.
Fazlagić A. J., Marketingowe zarządzanie szkołą, Wyd. CODN, Warszawa 2003.
28 J. Bruner, Kultura edukacji, Universitas, Kraków 2006, s. 53.
29 Tamże, s. 57.
Część B: Refl eksje badawcze – zmiana edukacyjna w praktyce 191
Jasiński M., Jasiński W., Nauka pod egzamin zewnętrzny – konieczność czy dobrowol-
ność, [w:] B. Niemierko, M. K. Szmigiel (red.), Uczenie się i egzamin w oczach na-
uczycieli, PTDE, Opole 2008.
Krasuska A., Modrzewska E., Założenia egzaminu ustnego z języka polskiego a prak-
tyka szkolna, www.ptde.org (10 czerwca 2008).
Kupisiewicz Cz., Szkolnictwo polskie w dobie kryzysu ekonomicznego, [w:] W. Hörner, 
M. S. Szymański (red.), Nauczyciel i kształcenie nauczycieli. Zmiany i wyzwania, 
Wyd. Akad. „Żak”, Warszawa 2005.
Kwiatkowska H., Tożsamość nauczycieli, GWP, Gdańsk 2005.
Kwieciński Z., Między patosem a dekadencją. Studia i  szkice socjopatologiczne, WN 
DSW, Wrocław 2007.
Ligus R., Biograﬁ czna tożsamość nauczycieli, WN DSW, Wrocław 2009.
Lisiecka Z., Czarnota -Mączyńska J., Skutki wprowadzenia standardów wymagań eg-
zaminacyjnych do polskiej teorii i praktyki edukacyjnej, „Egzamin Biuletyn Badaw-
czy” 2005, nr 5. 
Nalaskowski A., Edukacyjny show, Impuls, Kraków 1998.
Radziewicz -Winnicki A., Społeczeństwo w trakcie zmiany. Rozważania z zakresu peda-
gogiki społecznej i socjologii transformacji, GWP, Gdańsk 2005.
Rothert A., Między porządkiem a chaosem, Elipsa, Warszawa 2006.
Ślósarz A., O  konieczności uzewnętrzniania ustnej matury z  języka polskiego, www.
ptde.org (10 czerwca 2008).
Ukryte wyniki egzaminów, http://www.cogito.com.pl/Artykul/3106/Ukryte_Wyniki_
Egzaminow.html (12 lipiec 2009).
Urbaniak -Zając D., Wywiad narracyjny na tle innych technik wywiadu, „Edukacja: Stu-
dia – Badania – Innowacje” 1999, nr 4.
Zamorska B., Nauczyciele. (Re)konstrukcje bycia -w -świecie edukacji, WN DSW, Wro-
cław 2008.
